
































ここでは、日本語教育学を、実際の日本語学習指導方法 とは切 り離 し、言語活動設計を








2教 育の内容 ・方法 と学習者との関係一 「日本事情」の推移と現状から
次に、日本語教育 と日本事情における教育の内容 ・方法 と教育の関係について歴史的な
推移を踏まえ、その考え方について検討 してみよう(下図参照)。
1960年代から現在までの日本語教育と日本事情の変遷 を次の三つの立場から傭鰍する。
A教 育内容 としての 「文化」に注 目する立場・
B教 育方法としての 「文化」の学習〆教育に注目する立場。
C「 文化」を捉える学習者との教育関係に注 目する立場・
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問題に関 して当時は まだ素朴な認識に終始 していた。
「文化」に関 して言えば、いわゆる日本研究的な内容が紹介 されるにとどまり、言語学
習 との閏係についてはほとんど言及されることはなかった。この時期ではとくに上図にあ















2-2ど の ように教 えるか一教育方法に注 目す る
これに対 し、80年代 に入る と、その教育内容 を 「どの ように」教 えるか とい う動 きが
盛 んになる。 ここで は、「効率性」 「円滑性 」「到達性」 の三要 素が注 目されるようになるQ
「効率性」 とは、言 うまで もな くその教育 内容 をどの ように効率 的 に教 えるか、 とい うこ
とであ る。無駄 を省 き、学習者 に二一ズに合わせて、効率的 に教 えるとい う発想は、ち ょ
うど経済大国ニ ッポ ンの高度経済成長 と機 を一に してい る。 この ことは、 コミュニケーシ
ョン活動 はつねに円滑的でなければな らない とい う 「円滑性 」 の問題 とも連動 してお り、
それは教育内容の円滑的な教授 とい う点で も、母語話者 との円滑 なコ ミュニケーシ ョンと
い う点で も同様である。 さらに、 ここでは、学 習者への視点が生 じているため、教育 内容
の 「到達性」 が しきりに問題 となる。語彙 の標準 化、文型の基準化 とい うこ とが盛 んに行
われるの もこの時期である。 日本語教 育は標準 語で行 うべ きとい う議論が大 ま じめ になさ
れ た。 この ことは、言 語教育 としての 日本語教 育で教えるのは、制度 としてのラ ングであ
るとい う規範性 が中心 的な課題 となっているこ とを示 している。
「文 化」 の問題では、 日本社会 を理 解す るため には、伝統文化 では な く、む しろ現代 日
本の様相 を知 るこ とが重 要だとい う認識が広 ま り、「社会文化能力」 を身 につ ける こ とが
必要だ とい うネウス トプニー の提案が受 け入 れ られ、 「異文化問 コ ミュニケー シ ョン」 の
立場か らの発言 も多 くなった。ただ、この場合 の 「異文 化」 とは、多 く国家的 な枠組 み と
しての 「社会」 を想定 していて、た とえば、「日本社会」 には○○の ルールがあ り、「日本
人」 の行動様式 はX× であるといった、集 団類型化 の傾 向が強い、これは、前 期の教 育内
容 としての確定性 の問題 として、社会学その他へ の依存度 が強 く、言語教育学 と しての 自
律慧識が弱 い。コ ミュニ カティプ ・アプローチ とい う考え方が導入 され、従来の 「教授 法」
とい う実践方法 は影 をひそめるこ とになるが、あ くまで も教育内容 と しての文型 ・語彙 を、
教育方法 と して 「どの ように」教 えるかが最大 関心事で ある。 このことは、文 化の面 にお
いて も従来か らの 日本研究の成果 と しての文化論 を形 を変 えてわか りやす く教授す る とい
う基本的 なスタイルは変わってい ないのであ る。
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2-3な ぜ教 えるのか一教育関係に注 目する
90年代 ごろか ら、 こうした 「なに を」 「どの ように」 とい う動 きの なかで 、 もう一度 、
「なぜ」 にか えって考 えよう とす る立場が登場す る。92・93年 度の 「日本事 情」教育 に
関する全 国調査 を踏 まえた上で、言語教育 と文化教育の統合 をめ ざす考え方で、それまで
の もの と最 も異 なるのは、教育関係 に注 目している点であ る。
ここで 「教育関係」 とい うの は、教室空問における担当者 と学習者お よび学習 者間の関
係 のこ とである。つ まり、 これ まで は厳然 と した教育内容があ り、それ をどの ように教育
するか とい う方法 に関心があ ったの だが、 ここに来て、そう した教育内容 とは、教師が準
備する ものではな く、学習者 自身が 自 ら学び取 ってい くもの だとい う教育観の大 きな転換
に基 づいている。 したがって、教室活動 における教育関心 とは、相互性 ・協働性 ・合意性
に集約 されるようになる。相互性 とは、教師 と学習者お よび学習者問の インターアクシ ョ
ンとしての相互性 であ り、協働性 とは、教室活動 として一つの 目的 をめ ざ して行 うこ との
協 働 を示 す もので あ り、合意性 とは、そ う した活動 自体 の意味や言1価すべてが合意の もと
に行われているか とい うこ とを問 うものである・近年 の社会学で指摘 されている人間の相
互行為における協働性 ・共振性 に近 い概念である。
この教育関心 の三要素は、従来の教育内容 ・教育方法 の観点 とは、大 き く異なる ことが
上記で も明 らかだろう。 もちろん、こ うした要素が内容 ・方法の場面で もまった くなかっ
たわけではない。 しか し、教室担 当者の注 目が どの点にあるかによっては、 これ までの教
育のパ ラダイムが逆転するほ ど大 きな課題 を抱 えている といえよう。
2-4教 育関係 としての教師 と学習者
ここで、教 師 と学習者の関係 を整理 してみ ると、次 の ようになる。
タイプAで は、学習者 に関す る関心 はほ とん どなか った・研 究者 としての教 師の関心
は、 もっぱ ら研究 にあり、教育 とい う面で は、研究の成果をわか りやす く説明す るとい う
程度 に とどまってい た。 タイプBに なる と、研究 と実践 の分離が起 こ り、役割 分担 意識
が強 くなる。いわば 「あなた研 究す る人、わた し実践 する人」 という枠組 みの 中で、研究
と実践が乖離 しは じめる。 そのなかで、実践者は、ひたす ら学習者の 二一ズに注 目し、こ
れ に応 えるためには どう した らいいか とい う方法 に腐心する ようになる。 ここで は、学習
者の問題が教師の視野 にはλ っているが 、一方で教育内容 をどの ように敦 えるか とい う枠
組みか ら出 られず、=方 で学 習者 の二一ズに応 えることが教 育だ とい う相矛盾す る意識へ
の無 自覚性が、研究 と実践 を分離 させ て しまった ともいえるだろ う。
タイプCは 、 この研究 と実践 を乖離 をもとに もどし、研 究 と実践 の統合 こそが教 育の
復権 である こ とを指摘 し、学習者 主体の理 念の もとで、学習者の 「個の文化」をどの よう
に引 き出 し、発信 させ るか を考 えることになった。
以上 の ような考察か らは、い かに もタイ プAか らCに かけての変遷 は、その時代 的な
流 れに即 したものであるが、それ は決 して考 え方の優劣 を言 うものではない。事実 、現在
の 日本語教育 においてこの3タ イプは共存 してい るのであ り、 タイブ問の価値 の優劣 を問
題 に して もは じまらない・ しか し重要 なことは、教師一人 ひと りが この立場 を自覚 してい
るか どうか とい うこ とで ある。お そ らく統 計的な調査 をす れば、い まや タイプBが 圧倒
的 に多い だろう。理論 と して タイプAを 支持 す る人は もはや少ない だろ うが、心情的 に
日本学を超えて
専 門領域か ら離れた くないと考 える人は多いだろ う。 また、 タイプBの 中 には、 タイプC
へ の精神的傾斜 を自覚 す る人 も少 な くないだろ うが 、か とい って全面 的には タイプCに
は踏み切れ ない とい う現実派 もかな りい るに ちが いない。 この ように考 えると、今後 も数
の上での変動はあ りえて も、 この3タ イプの共存 は、永遠 に続 くと見て さ しつかえない。
では、そ うした状況の中で、言語教 師は どの ような立場 を とるこ とになるのか。それは、
教 師一人 ひとりが 自分 の立場 と貢任 を果 た して発信 してい く以外 にないだろ う。最 も忌 む
べ きは、3者 の立場 を縮陳 した上 で、 自分 の立場 を明 らか に しない評論 家 もどきで ある。
また、理論的にそれぞれの立場 を支持す るこ とは比較的容易 だが 、重要 なことは、その理
論 に基づ き、 どの ような実践 を行 うか とい うことであ る。教育のパ ラダイムの転換 として
教育の内容 ・方法 か ら教育関係へ の問題 を指摘 したが、 ここで大 きく変わるのは、や は り
教育実践の場 としての教室活動 の設計 壁組織化 とその運営であ る。 その ことを自覚す るこ
とが教師の成長であ り、また、 日本誤教育全体の次の展開 につ なが る と考 えるこ とがで き
よう。
3実 践から研究へ、研究から実践ヘー 目本語教育の専門性 とは何か
3-1自 分の 「考 えているこ と」 を表現す る学習
ここでは、言語学習 における 「なぜ」 をキ ーワー ドとす る日本語文化教育学(日 本語運
用 による問題 発見解決能力開発)、つ ま りタイプCの 立場 につい て総括 しておこ う.
この考え方 は、「ある…定の内容 や構 造を教授」 か ら 「学習者 自身の(考 えていること>
をどの ように引 き出すか」へ とい う方向へ教室活動 を転 換 させ るこ とにあ る。た とえば、
教材中心読解型か ら自己発信表現型へは、その例である。
その際 に、学習者 を主体に据 えた教室活動のためには何が必要か とい うこ とが問題 とな
ろ う。これは、次の要素が考 え られ る。
① 総 合活動型 コ ミュニケーシ ョンに よる ものであ ること。
② 常 に当面の具体的 な対 象 と目標 を前提 に して機能す るこ と。
③ 学 習者 自身の明確 な意思 を発信す る言語学習 をめ ざす もの であるこ と、
① は、聞 ・話 ・読 ・書 とい う四つの形態に支え られた総合 的な コ ミュニケー シ ョン活動
であるこ とを意味 している・ 日本語教育であ るか ぎ りこれは当然 の ことなのだが、た とえ
ば、教材読解 中心 の言語活動空問では、いつの まにかテキス トを読 ませその内容 や形式 を
理解 させ ることにばか り目が行 き、一方的な解説が中心 となって学習者の活動を忘 れて し
ま う事例が多 く見 られ る。
② は、達成感のある言語活動 を期待する ものである。 タスクやロール プレイでは、 しば
しば場面や状 況 を架空 に設定 したバーチ ャル ・リア リテ ィ(仮 想現 実)の 言語練習 を行 う
が 、これ は学 習者 の 「考 えているこ と」 を発信 させ る環境 とは逆 に、その内的動機 をそ ぐ
ものであ る。なぜ な ら、そう した仮想現実 の状況設定の 目標 は、 その 「場 面」 にお いてど
んな語彙 ・文型が使 われるかを学 ぶこ とを前提 とす るか らで ある。語 彙 ・文 型は、た しか
に表現の形式 ではあるが、学 習者 自身の 「考えていること」で はない。学ぶべ き 目標が語
彙 ・文型 に収束 して しまうと、学習者 はそのこ とだけにとらわれ 、自分の 「考 えてい るこ
と」 を表現す る音欲 を失 って しまうのである。
1早 稲田　 日　 教育研究
③ は、最終的 に、学習者一人一人の 「個 の表現 スタイル」 を保障す る試みであ る。人問
の考えてい ることはすべて違 っている とい う前提 に基づ く。そのすべ て異 なる個人の発信
をやは りすべて異な る個人が受 け止め、 どのように共生で きる場 を共有 してい くかが この
学習の課題 とな るか らであ る。
}2思 考 と表現の往還による言語活動の活性化 例:「レポ ー トを書 く」
以上の ような考え方 を笑現す るため に、筆者 は1レ ポー トを書 く」 とい う教室活動 を設
定 し、次の ような指標 を設 けた。
① 自分 の問題 と して捉 えたテーマ設定
② 他者 とのイン ターア クションの受容
③ 他者 と共有す る論理 の獲得
① は、「文化」 の境 界を個 に引 き戻す こ とを想定す るためである。国家や民族で人間 を
区分 しその 「社会」の影響下で しか人問 を判断で きない認識(筆 者は これ を 「集 団類型認
識」 と呼 ぶ)状 況 を乗 り越 えるため には、「文化」 の境 界 を個に引 き戻 す ことが有効で あ
る と考 え る。別の言 い方 をす れば、「ステ レオ タイプの剥 ぎ取 り」 〔牲川2001)となるの
だが、 この 「文化」の境界 問題に気づ くことによって、こ うした 「集 団類型化」認識 はお
のず と剥が れるだろう。② は、イ ンター アクシ ョンに よる 自己相対化 の問題で ある。教室
空 間の外 と内で さまざまなイ ンターアクシ ョンを行 い(教 室外 インタビュー と教室 内デ ィ
スカ ッシ ョン〉、その結果 を他者 に語 り、 また他者 か らの コ.メン トをもらって原稿 を書 き
直す ことで 自己 の内省 を高めてい く。そ して最終的に相互の活動 を評 価す るとい うところ
まで行 く。つ ま り、この一連の活動 は、 インター アク ションに よって 自己 を椙対化す る も
のである と同時 に、他者 との関係を見 なおす作業 となるのである。③ は、 自分 の 「考 えて
いるこ と」 を相対化 し、それ を他者 に向 けて明確化す る ことで、 自分 だけの満足 で ない、
他者 の納得す る論理 を身につけるこ とになる。 この場合の論理 とは、 人間 と してわか りあ
うための最低 限の約束 と考えればいい。
以上 の活動 は、学習者 自身の思考 と表現の往還 による言語活動 の活性化 をめ ざす もので
あ り、それは、コ ミュニケー ションに よる思考 と表現の往還の活動で もあ る。つ ま り、 こ
こでの言語学習 の 目的は、 この思考 と表現の往還の活性化 にある とい うことになる。
この ように、この活動 は、学習者自身が関心対象 を自分の問題 として捉 え、 これ を他者
との議論 を経 て、他者 と共通する論理 を得、 その ことによって両者が共有 しあ うことので
きる関係世界 を創造 するとい うものである。 た しか に、教室 とい う限られ た空 間での活動
であるが、この経験 に よって学習者は、比喩的 に言 えば、世界中の どんな社会で も暮 らす
ことので きる(ど の ような他者 とも人間関係 を取 り結 べ る)「強 固で柔軟 なア イデ ンテ ィ
テ ィ」 獲得 をめ ざす ことになるのである(細 川2002)。
シ3日 本語教師の役割とその専門性について





と くに・ここでの問題 は、教室 活動 の設 計と組織 化 との関係であ る。教室空 間は、学習者
と担当者 か ら成 る。担 当者は、教室 活動 を設計 ・組織 化 し運営 す る責任 を持つので 、どの
ような教室空 間を作 るか とい うこ とに関 して 自覚的で なければ ならない。一方、学習者 に
は言語習得 という 目的があるため、この点で教室活動の 目的が 自分 の学 習 にとって有意義
なものであるか どうかを吟味す る権利が あるだろう。 だか ら、担当者 はその教室が どのよ
うな活動 を行 うかを学習者に向けて具体的 に説明す る必要があ る。
この とき学習者の二 一ズ というこ とが問題 になる。学習者 は これ これの ことを学 びたい
と言 い、担 当者の 目的 はこのようなことだとい う。言語習 得 とい う点 では、両者 は一 致 し
ているわけだが、その方法やプ ロセス につい ては、両者 には当然違 うもの である。 また、
到 達点 や目標 に関 して は、両者 は必ず しも共通 してい るわ けではない。 しか も学 習者 と一
口に言 っても、大勢の学習者が いるわけだか ら、全員が同 じことにはな らない。仮 にアン
ケー トを取 った ところで、学習者全員の要望 にこたえ ることはで きない わけである。 それ
を一 口に学習者の二一ズ といって取 り上 げるのは、個 別の コ ミュニ ケーシ ョンの問題 を無
視 した、一種の 「集団類型化」 になるだろ う。 だか らこそ、学習者の二 一ズ に立つ とい う
考 え方その ものが集団類型に陥 りやす く、 さらにそれ を学習者の立場 に立つ こ とだ とい う
錯誤 に担当者が無 自覚であるとき、 ここに重大 な問題 が生 じるわけであ る。繰 り返 して言
うならば、学習者に二一ズに合 わせ た授業 とは、す なわち学習者の側 に立 った もので ある
とは言 えない とい うことである。
ここで 「学習者主 体」 につい て付言 しておけば、「学習者 主体」 とは、学習者 に主体的
に学習 させるこ とではない。学習 の主体が学習者 自身であ り、問題 を発見 し解決 するのは、
学習者 自身以外にない という考 え方 お よびその概念が 「学習者 主体」であ る。したがって、
学習者の二一ズに合わせ た授業 をす る とい うだけで は、決 して 「学習者主体」 にはな りえ
ないのである。
この ように考 えると、日本語教師 とは何 をす る仕事なのか、 とい うこ とが問題 となる。
学習者主 体の考 え方 に立てば、活動の主体はあ くまで も学習者なのだか ら、教 師はその活
動、こ こで言 えば、思考 と表現 の活性化のため に どの ような支援 がで きるか とい うこ とが
担当者 の仕事 となるだろう。
しか し、支援 と一 口に言って も、 レポー トを書 くには どう した らいいかを助 言 し、 レポ
ー ト集 の作 り方 を手取 り足取 り教 えることだけが敦師の役 目ではないだろ う。
この場 合の レポー トを書 くとい う活動はほん の一 例に過 ぎない・た とえば、「レポー ト
を書 く」 という活動 は、思考 と表現 を活性 化 させ るための、一つの場 の過 ぎないわけであ
る。 したが って、,慰考 と表現 を活性化 させるためには、 どの ような場が必 要で、それ を運
営す るにはどの ような仕組み と支援が必要 か とい うこ とを教 師は まず構想 しなければな ら
ない。 さまざまな学習者が 日本語 とい う言 語を用いて、自分 の 「考 えてい るこ と」 を表現
す る場 と しての教室 で、学習者は どの ような活動 をするのかを考 え、それ にふ さわ しい環
境 をまず設計 し、それ にあわせた場 としての教室空 問を設定す ること、これが 日本語教師
としての仕事 であ るだろ う。
この ように考える と、 日本語教 師の専 門性 とは、次 のようになる。
① 思考 と表現 を活性 化す る教室活動 をどの ように設計で きるか。















4.日本学 を超 えて一言語教育パ ラダイムの転換へ一
本稿は、新しい日本語教育の意味 と課題について日本研究 との関連において検証 したも
のである。






ない。知識は学習者・自身によって蓄積 されるものであ り、その知識の重な りをどのように
共有 してい くかを検証するのが教師の役割だとも言える。その意味で、教室は常に合意の
産物であ り、この合意なくして教室というコミュニティは成立 し得ない.具 体的には、そ
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